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Das Schreibentwicklungsportfolio – Durch formatives Feed-
back zu akademischen Schreibfertigkeiten 
Anke Wischgoll und Res Mezger
Zusammenfassung  Studierende im Studium stehen zu Studienbeginn der Herausforderung 
gegenüber, notwendige, aber überwiegend nicht ausgebildete akademische Schreibfertigkeiten 
erwerben zu müssen. Der Beitrag behandelt die Anforderungen des akademischen Schreibens 
im Studium an einer Pädagogischen Hochschule und unterbreitet Möglichkeiten, wie Studieren-
de unter Einsatz von formativem Feedback akademische Schreibfertigkeiten erwerben können. 
Konkret wird ein Instrument, das Schreibentwicklungsportfolio, vorgestellt. Das Schreibent-
wicklungsportfolio kann als ein implizites Schreibcurriculum angewendet werden kann. 
Schlagwörter  akademisches Schreiben – formatives Feedback – Implementierung an Hoch-
schulen 
The «Writing Development Portfolio» – Promoting academic writing skills 
through formative feedback
Abstract  At the beginning of their studies, undergraduate student teachers face the challenge 
of having to acquire necessary but often insuffi ciently developed academic writing skills. This 
paper discusses the requirements of academic writing in undergraduate study programmes at 
universities of teacher education and suggests ways in which student teachers can acquire acade-
mic writing skills through the use of formative feedback. Against this background, it introduces 
one specifi c tool: the so-called «Writing Development Portfolio». The «Writing Development 
Portfolio» can be applied as an implicit writing curriculum.
Keywords  academic writing – formative feedback – implementation in higher education
1 Akademisches S chreiben an Pädagogischen Hochschulen
Studienanfängerinnen und Studienanfänger stehen vor der Herausforderung, die in 
der Schulzeit erworbenen Fertigkeiten zur Produktion von Texten entsprechend den 
Anforderungen des Schreibens an der Pädagogischen Hochschule weiterzuentwickeln. 
International belegen Studien eine deutliche Lücke zwischen erforderlichen und tat-
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sächlichen akademischen Schreibfertigkeiten1; dies gilt auch im deutschsprachigen 
Raum (Boscolo, Arfé & Quarisa, 2007; Decker, 2016; Dittmann, Geneuss, Nennstiel 
& Quast, 2003; Kellogg & Raulerson, 2007; MacArthur, Philippakos & Ianetta, 2015; 
Steinhoff, 2007; Wischgoll, 2016). Während die Texte von Studienanfängerinnen und 
Studienanfängern durch einen eher journalistischen Schreibstil geprägt sind (Steinhoff, 
2007), erfordert das Verfassen einer Abschlussarbeit einen objektiven und durch Quel-
len begründeten Argumentationsstil (Schindler, 2017). Dazu müssen die Studierenden 
während ihres Studiums eine Entwicklung durchlaufen, um verschiedene akademische 
Schreibfertigkeiten zu erwerben. Es zählt zum Ausbildungsauftrag der Hochschulen, 
den Studierenden mit ihren unterschiedlich ausgeprägten Voraussetzungen und Studi-
enrichtungen akademische Schreibfertigkeiten zu vermitteln.
Die Umsetzung dieses Ausbildungsauftrags steht unter ungünstigen Bedingungen, 
wenn den beurteilenden Dozierenden für die Anleitung zum Erwerb akademischer 
Schreibfertigkeiten nur begrenzt Ressourcen zur Verfügung stehen. Im deutschspra-
chigen Raum bieten hochschuleigene Schreibzentren – ausgelagert aus den fachspezi-
fi schen Studiengängen – Unterstützung mit zahlreichen Programmen an, die von eng 
geführten Lehrangeboten bis zu autonomen Schreibgruppen variieren (Girgensohn, 
2013; Lahm, 2016a). Allerdings werden Schreibzentren – sofern überhaupt vorhanden 
– mit ihrem Angebot nur von einigen der Studierenden in Anspruch genommen. Die 
im Studium eingeforderte Schreibpraxis allein führt zu keiner Verbesserung der akade-
mischen Schreibfertigkeit (Johnstone, Ashbaugh & Warfi eld, 2002). Daher gibt es ei-
nen ausgewiesenen Bedarf, die Studierenden dabei zu unterstützen, ihre akademischen 
Schreibfertigkeiten zu entwickeln. 
Wir stellen in diesem Beitrag dar, wie Stu dierende bei der Bearbeitung der komple-
xen Aufgabe des akademischen Schreibens – der Produktion eines akademischen 
Texts ausgehend von verschiedenen Quellen – unterstützt werden können. Formatives 
Feedback – defi niert als angebotene Informationen, die Studierende dabei unterstüt-
zen sollen, den nächsten Entwicklungsschritt (hier: beim Erwerb ihrer akademischen 
Schreibfertigkeiten) zu nehmen – stellt eine geeignete Methode dar, um den Herausfor-
derungen der Heterogenität der Studierenden, der Studiengänge und der Schreibaufga-
ben begegnen zu können. Formatives Feedback kann die Selbstregulation fördern und 
die Studierenden dazu herausfordern, Verantwortung für ihr Lernen zu übernehmen. 
1 Wir verwenden in diesem Beitrag den Begriff «Schreibfertigkeiten» in Abgrenzung zur Schreibkompetenz, 
die als komplexes Konstrukt gilt (Becker-Mrotzek, 2014). Wir bilden mit unserem Instrument, das wir in 
Abschnitt 4 einführen werden, einzelne Fertigkeiten ab, die dazu beitragen können, über eine Entwicklungs- 
und Praxisphase Schreibkompetenz zu erwerben. Wir benennen die Kriterien als «Fertigkeiten», da wir davon 
ausgehen, dass diese durch Anleitung und Praxis erworben werden können. Dabei lehnen wir uns an die 
Bezeichnungen «skills» und «activities» in der englischsprachigen Literatur an (z.B. Graham & Perin, 2007). 
Dabei verstehen wir das akademische Schreiben als fachübergreifende und allgemeingültige Fertigkeit im 
Gegensatz zum wissenschaftlichen Schreiben, das durch die Traditionen der jeweiligen Fachgemeinschaft 
spezifi ziert ist (Gruber & Huemer, 2016; Russell & Cortes, 2012).
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Formatives Feedback wirkt durch einen regelmässigen, an das aktuelle Bedürfnis ange-
passten Einsatz (Graham, Harris & Hebert, 2011; Sturm, 2014). Wir stellen ausgehend 
von der Analyse aktueller Programme zur Förderung akademischer Schreibfertigkeiten 
ein Instrument – das Schreibentwicklungsportfolio – vor, das auf dem Ansatz des for-
mativen Feedbacks Studierende während ihres Studiums beim Erwerb der akademi-
schen Schreibfertigkeiten unterstützen kann. 
2 Forschungsstand
2.1 Phasen der Schreibentwicklung
Der E rwerb von Schreibfertigkeiten ist eine Entwicklungsaufgabe, die einen Zeitraum 
von zehn Jahren deutlich übersteigen kann (Bereiter & Scardamalia, 1987; Kellogg, 
2008). In einem allgemein gehaltenen Modell der Entwicklung von Schreibfertigkeiten 
reiht Kellogg (2008) die Phasen «knowledge telling», «knowledge transforming» und 
«knowledge crafting» aneinander. Während der Schulzeit erwerben die Schülerinnen 
und Schüler Schreibfertigkeiten, die es ihnen ermöglichen, aus der Erinnerung abge-
rufene Ideen zu verschriftlichen. Diese Phase wird als «knowledge telling» bezeichnet 
und ist grundlegend. Die Aufgabe der Lehrperson liegt dabei in der Unterstützung des 
Automatisierungsprozesses grundlegender Schreibfertigkeiten wie Rechtschreibung 
und Grammatik. Darauf aufbauend verfassen Schülerinnen und Schüler in der Phase 
des «knowledge transforming» Texte, in denen sie Informationen transportieren. Die 
Schülerinnen und Schüler stehen in einer Interaktion zwischen Quellentexten und pro-
duziertem Text, in dem sie Repräsentationen des eigenen Wissens (weiter)entwickeln. 
Die Lehrperson unterstützt hierbei zum Beispiel durch die Vermittlung von Genrewis-
sen und kann die Anwendung geeigneter Strategien wie derjenigen zur Informationsse-
lektion und Kontrolle fördern. Die anschliessende Phase des «knowledge crafting», des 
Schreibens auf der Stufe von Expertinnen und Experten, wird ausserhalb der Schule 
durchlaufen. Sie zeichnet sich zusätzlich durch den Perspektivenwechsel aus, den die 
Autorin oder der Autor eingehen muss, um einen Text situations- und adressatengerecht 
formulieren zu können. Dabei sind dreierlei Facetten zu berücksichtigen: 1) Ideen, die 
im Text transportiert werden sollen, 2) Quellen, auf die der Text Bezug nimmt, und 
3) Verständnis des geschriebenen Texts, das die Leserinnen und Leser generieren (Be-
reiter & Scardamalia, 1987; Kellogg, 2008). In der Umsetzung müssen Schreibende auf 
dieser Stufe folglich die aus der Verarbeitung von Quellentexten konstruierte eigene 
Wissensrepräsentation mit der antizipierten möglichen Wissensrepräsentation der Le-
senden in Balance bringen. Diese komplexe Aufgabe erfordert somit auch die Kenntnis 
der Erwartungshaltung der Leserinnen und Leser, die nach Thema und «Veröffentli-
chungsportal» variieren kann. Studienanfängerinnen und Studienanfänger fi nden sich 
oftmals auf sich allein gestellt im Hochschulbetrieb wieder. Informationen dazu, wie 
sie den verschiedenen Facetten gerecht werden können, sind für die Studierenden oft-
mals nur schwer zu fi nden und in den einzelnen Hochschulen verschiedenartig gere-
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gelt. Vereinzelt fi nden sich Angebote, die Studierende in der Phase des «knowledge 
crafting» unterstützen (vgl. Abschnitt 3).
2.2 Schreibanlässe im Studium an Pädagogischen Hochschulen
Schreibanlässe im Studium an Pädagogischen Hochsch ulen entsprechen häufi g einem 
Aufgabentyp, der in der For schungsliteratur als «hybride Aufgabe» bezeichnet wird, 
zu der auch das Verarbeiten von Quellen zählt (Sturm & Weder, 2016). Unter hybriden 
Aufgaben versteht man das Generieren eines eigenen Texts durch Transformation von 
verschiedenen Quellen unter Berücksichtigung der Perspektive der Leserinnen und Le-
ser (Spivey & King, 1989). Die Komplexität der hybriden Aufgaben verlangt von den 
Studierenden selbstregulative Fertigkeiten, wenn bei der Konstruktion von Bedeutung 
in einem wissenschaftlichen Fachtext Lese- und Schreibaktivitäten ineinandergreifen 
(Spivey, 1990). Um hybride Aufgaben umzusetzen, werden in rekursiven Schleifen 
Phasen von Planung und Zielsetzung, Durchführung und Beobachtung, Auswertung 
und Anpassung durchlaufen (Zimmerman & Kitsantas, 2007). Die dafür erforderlichen 
selbstregulativen Fertigkeiten müssen die Studierenden im Lauf des Studiums erwer-
ben (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). Unterstützend kann dabei formatives Feed-
back sein, das Dozierende den Studierenden in diesem Prozess geben (Clark, 2012; 
Wischgoll, 2017).
2.3 Formatives und summatives Feedback zu studentischen Schreibpro-
dukten
Dozierende können Studierenden in Form von summa tivem od er formativem Feed-
back eine Rückmeldung zur Ausprägung ihrer akademischen Schreibfertigkeiten ge-
ben. Summatives Feedback gibt in Form einer Bewertung mit Referenzgruppenbezug 
am Ende einer defi nierten Lerneinheit über den gemessenen Lernstand Auskunft. Das 
summative Feedback kann als holistische, für einzelne Aspekte aber auch als analy-
tische Leistungsbewertung stattfi nden. Diese Art der Bewertung ist am Endprodukt 
ausgerichtet und fi ndet Einsatz bei lehrzentrierter Wissensvermittlung (Shavelson et 
al., 2008). Im Studium erhalten Studierende das summative Feedback nach Abschluss 
des Schreibprozesses in Form der Bewertung. Die Bewertung ordnet die Leistung re-
lativ zur Leistungsgruppe der Studierenden ein und wird oftmals mit einer qualitativen 
Rückmeldung gegeben. Daraus können die Studierenden die Begründung der Bewer-
tung herauslesen, jedoch enthalten diese Bewertungen meist keine ausreichend infor-
mativen weiteren Hinweise zur Verbesserung von Handlungsoptionen.
Formatives Feedback hingegen ist prozessorientiert. Da es Informationen über den 
aktuellen Wissens- und Fertigkeitsstand ausweist, eignet es sich, um Studierende im 
Erwerb von Fertigkeiten, die der Bewältigung komplexer Problemaufgaben dienen, bei 
der Entwicklung wirksam zu unterstützen (Black & Wiliam, 2006; Hattie & Timperley, 
2007) – wie beim Erwerb akademischer Schreibfertigkeiten. Aus diesen Informatio-
nen können Handlungsoptionen abgeleitet werden, die Studierende darin unterstützen, 
sich dem angestrebten und erwünschten Wissens- und Fertigkeitsstand anzunähern 
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(Hattie & Timperley, 2007). Formatives Feedback gibt Hinweise darauf, wie die Lücke 
zwischen dem aktuellen und dem anvisierten Stand des Schreibprodukts geschlossen 
werden kann. Es unterstützt dadurch den Erwerb der Fertigkeit des Beobachtens und 
Regulierens des eigenen Schreibprozesses, deren Bedeutsamkeit bereits Hayes und Flo-
wer (1980) betonten. Durch formatives Feedback können Studierende dazu angehalten 
werden, angemessene Handlungsoptionen abzuleiten und anzuwenden. Dies trägt wie-
derum dazu bei, dass sie Verantwortung für ihren eigenen Lernprozess übernehmen, 
zu Urheberinnen und Urhebern ihrer Schreibprodukte werden und insbesondere ihre 
selbstregulativen Fertigkeiten stärken.
2.4 Inszenierung von formativem Feedback bei studentischen Schreib-
produkten
Ein wirksamer Einsatz von formativem Feedback braucht eine durchdachte Inszen ie-
rung. Dabei ist der Ansatz der «deliberate practice» – des bewussten und gezielten 
Übens – vielversprechend. Der Ansatz baut auf zwei Kernpraktiken auf: dem Üben in 
kürzeren Intervallen und dem zeitnahen und informativen Feedback (Kellogg & Rau-
lerson, 2007). Feedback ist besonders wirksam, wenn es nach einem ersten Entwurf 
mit Informationen, die dem Verständnis Studierender angemessen sind, zur Umset-
zung gegeben wird (Kellogg & Whiteford, 2009). Gerade Studierende, die mit dem 
akademischen Schreiben beginnen, profi tieren stark von einem informativen Feedback 
(Wischgoll, 2017). Werden allerdings summatives (= Note) und formatives (= Hilfe-
stellung) Feedback zum gleichen Zeitpunkt gegeben, fokussieren sich die Studierenden 
auf die Note und nicht auf die Hilfestellung, die zur Verbesserung der Aufgabe und zur 
Entwicklung ihrer akademischen Schreibfertigkeit beitragen kann. Die positive Wir-
kung des formativen Feedbacks geht verloren (Butler, 1987).
Im Lauf des Studiums durchlaufen die Studierenden wiederholt Schreibphasen, in de-
nen sie wissenschaftliche Texte verfassen. Dies bietet Gelegenheit, den Erwerb akade-
mischer Schreibfertigkeit iterativ mit formativem Feedback zu fördern. Das formative 
Feedback kann die Entwicklung der akademischen Schreibfertigkeit fördern, denn es 
regt zur aktiven und kriteriengeleiteten Auseinandersetzung mit dem eigenen Schreib-
prozess an (Winstone, Nash, Parker & Rowntree, 2017). In unserem Instrument, das 
wir in Abschnitt 4 einführen werden, fokussieren wir auf fachübergreifende Katego-
rien. Die Kategorien und Kriterien des Instruments wurden aus der Hochschulpraxis 
entwickelt und nach Einschätzung von Expertinnen und Experten aus verschiedenen 
Fachbereichen entsprechend den Anforderungen des akademischen Schreibens in ih-
rem Feld festgelegt. Ein Überblick ist in Tabelle 1 dargestellt (vgl. auch Abbildung 1, 
Abbildung 2 und Abbildung 3).
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3 Bishe rige Umsetzungen der Förderung akademischer Schreib-
fertigkeiten mit Fokus auf das Studium an Pädagogischen Hoch-
schulen
Die meisten Studiengänge kennen kein eigentliches Schreibcurriculum. Traditionel-
lerweise sind es einzelne Lehrveranstaltungen sowie die schriftlichen Arbeiten, in de-
ren Kontext die Vermittlung des akademischen Schreibens Thema werden kann (Pohl, 
2007). Individuelle Unterstützung bieten die in Abschnitt 1 bereits erwähnten Schreib-
beratungsangebote. Neuere Ansätze sind eigentliche Schreibprogramme, von denen 
wir hier beispielhaft einige vorstellen.
Die traditionelle Vermittlung des akademischen Schreibens im Rahmen von Lehrver-
anstaltungen und schriftlichen Arbeiten erfolgt meist implizit, da fachliche oder andere 
überfachliche Inhalte im Vordergrund stehen. Die in vielen Studiengängen existieren-
den obligatorischen Veranstaltungen zum wissenschaftlichen Arbeiten für Studienan-
fängerinnen und Studienanfänger bilden eine wichtige Basis für den beginnenden Er-
werbsprozess, aber nicht mehr. Insgesamt wird das Potenzial der Lehrveranstaltungen 
für den Erwerb des akademischen Schreibens nicht ausgeschöpft, was sich auch in der 
geringen Anzahl Publikationen zeigt, die das Schreiben in Lehrveranstaltungen the-
matisieren (z.B. Lahm, 2016b). Teilweise in direkter Verbindung zu den Lehrveran-
staltungen stehen die schriftlichen Arbeiten. Die didaktische Absicht der klassischen 
Seminararbeit ist die fachliche Auseinandersetzung mit einer Frage, einem Problem 
in einem Fach bzw. einer Domäne im Sinne von «knowledge crafting». Darauf ist die 
übliche Betreuung/Begleitung durch Dozierende ausgerichtet. Hingegen wird die Tat-
sache, dass die Seminararbeit auch ein Lernanlass für den Erwerb des akademischen 
Schreibens als fachübergreifende, allgemeingültige und grundlegende Fertigkeit ist, 
wenig genutzt.
Im Rahmen von Schreibberatungen sind Rückmeldungen prozessorientiert und haben 
einen formativen Charakter (Bräuer, 1998). Die Angebote werden, wie in Abschnitt 1 
Tabelle 1: Überblick über Kategorien und Kriterien des Schreibentwicklungsportfolios
Kategorie Kriterium
Fragestellung Eingrenzung des ThemasBegründung der Fragestellung
Darstellung der Inhalte
Umsetzung (Relevanz, Logik der Darstellung)
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bereits erwähnt, nur von jenem Teil der Studierenden genutzt, die insbesondere selbst-
reguliert nach Unterstützung suchen. Scherer, Sennewald, Golombek und Klingsieck 
(2018) zeigen am Beispiel der Universität Frankfurt am Main zudem auf, dass die 
Studierenden, die eine Schreibberatung besuchen, im Durchschnitt kurz vor Abschluss 
ihres Bachelorstudiums stehen und somit dieses Angebot erst relativ spät im Studium 
nutzen. 
An verschiedenen Hochschulen gibt es Bestrebungen, dem Erwerb des akademischen 
Schreibens durch spezifi sche Schreibprogramme Aufmerksamkeit zu schenken. In der 
Schweiz unterstützt der als Online-Lernumgebung konzipierte «Thesis Writer» der 
Zürcher Hochschule für Angewandte Wissenschaften Studierende beim Verfassen von 
Abschlussarbeiten, indem er sie entlang eines linear dargestellten Schreibprozesses 
durch diverse Anleitungen führt (Kruse & Rapp, 2018). Die Pädagogische Hochschule 
FHNW nutzt eine Schreibkompetenzabklärung, die Studienanfängerinnen und Studi-
enanfängern ein erstes formatives Feedback zu ihrem wissenschaftlichen Schreiben 
gibt. Dabei wird das Verarbeiten von Quellen fokussiert. Die Schreibkompetenzabklä-
rung wird komplett online durchgeführt und verbindet die Fremd- mit der Selbstbeur-
teilung, um die Studierenden für die Anforderungen an das akademische Schreiben zu 
sensibilisieren (Sturm & Mezger, 2016). Die Studierenden können anschliessend in 
Schreibkursen ihre akademischen Schreibfertigkeiten vertiefen.
Das niederländisch-belgische LIFT-Projekt (2015–2020) (Vandermeulen, van den 
Broek, Van Steendam & Rijlaarsdam, 2020) hatte zum Ziel, eine wissenschaftlich 
fundierte Lernmethode zum Verarbeiten von Quellen zu entwickeln. Dazu wurde 
als prozessorientiertes Feedback die Technik des Keystroke-Logging eingesetzt, um 
die Selbstregulation der Schreibenden zu aktivieren. Auf der Online-Plattform «De 
Schrijfmachine», einem Produkt des LIFT-Projekts, werden wissenschaftlich erprobte 
Werkzeuge angeboten (www.academischschrijven.nl). Das Tool soll Studierende darin 
stärken, mit mehr Motivation, Selbstvertrauen und Ausdauer bessere wissenschaftliche 
Texte zu schreiben. Dabei wird unter anderem auf prozessorientiertes Feedback und 
Vergleichsmöglichkeiten mit standardisierten Referenztexten zurückgegriffen.
In Deutschland wurde im Rahmen des auf Lehramtsstudierende ausgerichteten Pro-
jekts «AkaText» ein didaktisches Förderkonzept entwickelt. Dieses fokussiert auf 
kontextuell passende Formulierungen, die benötigt werden, um an einem wissen-
schaftlichen Diskurs schreibend partizipieren zu können. Damit das Förderkonzept 
leicht und unkompliziert in Seminare eingebaut werden kann, umfasst es nur eine 
Seminarsitzung (Decker & Siebert-Ott, 2019). Für österreichische Lehramtsstudieren-
de wurde das Instrument «Wege zur wissenschaftlichen Textkompetenz» entwickelt 
(Knappik, 2013), das auf der Basis einer vorliegenden Arbeit Auskunft über die ver-
schiedenen akademischen Schreibfertigkeiten gibt. Für die Diagnose stehen den Do-
zierenden sieben Diagnosebögen zu unterschiedlichen Teilbereichen zur Verfügung. 
Diese beziehen sich auf ein Kompetenzmodell mit den drei Teilbereichen «Refl exive 
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Professionalisierung», «Textorganisation» und «Sprachliche Korrektheit». Zusätzlich 
zur Diagnose halten Dozierende in einem zweiten Schritt fest, was bereits vorhanden 
ist und was noch geübt werden muss. Für Letzteres steht eine Sammlung mit schreib-
didaktischen Übungen zu den einzelnen Teilkompetenzen zur Verfügung, die in einem 
dritten Schritt passend ausgewählt werden können.
Die angeführten Schreibprogramme haben gemeinsam, dass sie sich auf die Selbstre-
gulation der Studierenden abstützen und primär für eine einmalige Nutzung konzipiert 
sind. Unbeantwortet lassen die meisten Programme jedoch die konkrete Implemen-
tation in die Studiengänge im Sinn einer kontinuierlichen Unterstützungsmassnahme 
und die entsprechende Ressourcierung (z.B. Personal, Zeit, Material). Im Folgenden 
stellen wir das Schreibentwicklungsportfolio vor, dessen Grundkonzeption gewis-
se Ähnlichkeiten mit dem oben erwähnten, eher komplexen Instrument von Knappik 
(2013) aufweist, das zudem schreibberaterische Qualifi kationen bei den Dozierenden 
vorauszusetzen scheint. Die besondere Stärke des Schreibentwicklungsportfolios liegt 
in den beiden folgenden Punkten: Erstens dient das Instrument einer kontinuierlichen 
formativen Begleitung der Studierenden. Zweitens ist das Instrument für einen einfa-
chen, ressourcenschonenden und wiederkehrenden Einsatz ausgelegt.
4 Schreibentwicklungsportfolio
Aus dem dargestellten Forschungsstand und der Übersicht über aktuelle Unterstüt-
zungstools leiten wir eine Empfehlung für die Unterstützung Studierender beim Erwerb 
akademischer Schreibfertigkeiten im Studium ab: das Schreibentwicklungsportfolio. 
Das Schreibentwicklungsportfolio soll die Übernahme der Verantwortung für den Er-
werb akademischer Schreibfertigkeiten und der Urheberschaft für das Schreibprodukt 
fördern, indem es in einem iterativen Prozess formatives Feedback gibt, Selbstregu-
lation aktiviert und Entwicklung dokumentiert. Unsere Auslegeordnung zeigt, dass 
sich insbesondere die schriftlichen Arbeiten, als regelmässig im Studium vorkommen-
de Lerngelegenheiten für das akademische Schreiben, dafür anbieten. Das Schreib-
entwicklungsportfolio kann sie explizit nutzen und begleitet den Erwerbsprozess einer 
Studentin oder eines Studenten während des ganzen Studiums bis zur Abschlussar-
beit. Der Prototyp des Schreibentwicklungsportfolios ist fertig entwickelt und kann mit 
einer gängigen Portfoliosoftware umgesetzt werden. 
4.1 Aufbau des Schreibentwicklungsportfolios
Das Schreibentwicklungsportfolio (vgl. Abbildung 1, Abbildung 2 und Abbildung 3) 
ersetzt die übliche summative Beurteilung nicht, sondern ist unabhängig von dieser zu 
installieren, um eine wirksame Unterstützung der Studierenden in ihrem Lernprozess 
zu bieten. Für den Einsatz im eng getakteten Lehralltag ist es handlich ausgestaltet 
und fokussiert zentrale Aspekte des akademischen Schreibens. Diese leiten sich aus 
den im Studium an Pädagogischen Hochschulen gängigen hybriden Aufgaben ab (vgl. 
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Abschnitt 2.2) sowie aus den institutionellen Rahmenbedingungen. So schliesst das 
Instrument an die in Abschnitt 3 bereits erwähnte Schreibkompetenzabklärung an, die 
ihrerseits das Verarbeiten von Quellen fokussiert. Das Schreibentwicklungsportfolio 
orientiert sich an den aktuellen Entwicklungen in der Schreibdidaktik wie dem materi-
algestützten Schreiben oder dem wissenschaftlichen Lesen (z.B. Abraham, Baurmann 
& Feilke, 2015; Philipp, 2020; Vandermeulen et al., 2020). Des Weiteren werden die 
Anforderungen an die Abschlussarbeiten aufgegriffen, wie sie im fachübergreifenden 
Beurteilungsraster für Bachelor- und Masterarbeiten der Pädagogischen Hochschule 
FHNW (PH FHNW, 2017) ausformuliert sind. Hier sind vor allem die Aspekte zu Fra-
gestellung und Argumentation (Umsetzung) zu erwähnen. Der Schwerpunkt des Inst-
ruments liegt bei Fragestellung und Darstellung; (sprach)formale Aspekte werden unter 
«Weiteres» erfasst. Insbesondere im sprachformalen Bereich ist mit einem vergleichs-
weise geringen Förderbedarf zu rechnen (Sturm, 2011). Die Kriterien sind so gewählt, 
dass das Instrument fachübergreifend eingesetzt werden kann. Die Dozierenden kön-
nen beim Ausfüllen einzelne Kriterien betonen, die für den gegebenen Schreibauftrag 
und/oder die vorliegende Arbeit typisch sind.
Abbildung 1: Formular Schreibentwicklungsportfolio, Seite 1 (komprimierte Darstellung).
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Abbildung 2: Formular Schreibentwicklungsportfolio, Seite 2.
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4.2 Anwendung des Schreibentwicklungsportfolios
Die Studierenden erhalten – unabhängig vom regulären summativen Feedback (i.e. 
Note) – von ihren Dozierenden ein formatives Feedback zu ihren Seminararbeiten 
als Information über den Grad der Umsetzung grundlegender und fachübergreifender 
Aspekte des akademischen Schreibens. Dazu wird ein standardisiertes, einfach ge-
haltenes Formular verwendet, aus dem die Studierenden ablesen können, was sie in 
Bezug auf die fokussierten Aspekte erreicht haben und wo noch Entwicklungsbedarf 
besteht (vgl. Abbildung 1, Abbildung 2 und Abbildung 3). Darüber hinaus kann auch 
ein spezifi sches Entwicklungsziel festgehalten werden, zum Beispiel Begründung der 
Fragestellung. Das Schreibentwicklungsportfolio ist mit Zusatzmaterialien wie Tex-
ten, Erklärvideos und kontrastierenden Beispielen verlinkt, auf die bei Bedarf von 
Dozierenden und Studierenden zurückgegriffen werden kann. Seine Wirkung entfaltet 
das Instrument für nachfolgende Schreibprojekte. Mit Beginn der Betreuung erhalten 
die betreuenden Dozierenden von den Studierenden Einblick in die bereits erhaltenen 
formativen Feedbacks, die im Schreibentwicklungsportfolio dokumentiert sind. Die 
Dozierenden gewinnen so schnell einen Überblick darüber, wo die Studierenden in 
ihrer Schreibent wicklung stehen und was adäquate Entwicklungsziele sind, die mit den 
Studierenden vereinbart werden können. Dadurch kann die Betreuung effi zienter und 
effektiver aufgegleist werden. Den Studierenden bietet das Schreibentwicklungsport-
folio im Schreibprozess wichtige Orientierungshilfen und mit den Zusatzmaterialien 
zahlreiche Tipps und Tricks bei akuten Fragen.
Abbildung 3: Formular Schreibentwicklungsportfolio, Seite 3 (komprimierte Darstellung).
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Das Schreibentwicklungsportfolio kann durch folgende Qualitäten eine nachhaltige 
Implementierung begünstigen, die mit der Akzeptanz von Dozierenden und Studieren-
den einhergeht: Das Schreibentwicklungsportfolio ist 1) wiederkehrend einsetzbar, da 
es seine Wirkung durch regelmässigen Einsatz und entsprechende Einträge entfaltet. Es 
ist 2) niederschwellig in den Studienbetrieb implementierbar (auf technischer, inhaltli-
cher und institutioneller Ebene), 3) einfach anwendbar durch ein standardisiertes For-
mular, das sprachlich klar und selbsterklärend gestaltet ist, sowie 4) ressourcenscho-
nend, da es auf grundlegende Aspekte beschränkt ist; zum Beispiel kann die Schulung 
der Dozierenden mit Erklärvideos unterstützt werden, über die anschliessend kollegial 
diskutiert wird. Zudem ist das Schreibentwicklungsportfolio 5) situativ und individuell 
anpassbar: Dozierende und Studierende können entsprechend den Anforderungen der 
aktuellen Arbeit eine Auswahl an Aspekten festlegen. Vertiefungsmöglichkeiten bieten 
die erwähnten Zusatzmaterialien. Insgesamt ist das Instrument fl exibel handhabbar ge-
staltet und kann von den Dozierenden für die jeweilige Begleitung individuell adaptiert 
werden.
5 Herausforderungen bei der Implementierung
Das Schreibentwicklungsportfolio wird in der Anfangsphase einer neuen Schreibauf-
gabe wichtig. An diesem Punkt gilt es, den Lernprozess zu steuern, indem das Lernziel 
geklärt wird, und den bereits erzielten Fortschritt in Bezug auf das Ziel zu rekapitulie-
ren sowie die nächsten Schritte zu planen (Hattie & Timperley, 2007). Verschiedene 
Herausforderungen sind damit verbunden. Eine erste Herausforderung liegt darin, dass 
Dozierende zusammen mit Studierenden aus den Rückmeldeformularen zu früheren 
Schreibaufgaben angemessene Schlüsse zur Fokussierung ziehen. Die von anderen 
Dozierenden auf den Rückmeldeformularen ausgewiesenen Entwicklungsziele geben 
Hinweise auf die möglichen nächsten Entwicklungsschritte. Auf diese Weise wird die 
Unterstützung der Schreibentwicklung der Studierenden von den involvierten Dozie-
renden transparent und im Kollektiv getragen.
Eine zweite Herausforderung liegt in der Wahrnehmung des formativen Feedbacks. Da 
Studierende mit formativem Feedback zu Beginn des Studiums wenig vertraut sind, 
könnten sie es summativ interpretieren. Dozierende müssen daher den Studierenden 
dem individuellen Wissens- und Fertigkeitsstand angepasst genau erläutern, welche 
Rückmeldung das formative Feedback gibt und welchen Nutzen sie daraus ziehen kön-
nen. Kontraproduktiv wäre hingegen, wenn Dozierende das summative und das forma-
tive Feedback zur Verringerung des Aufwands zusammenlegen würden, denn so verliert 
das formative Feedback an Wirkung (vgl. Abschnitt 2.4). Folgende Vorgehensweise ist 
im Studienbetrieb denkbar: Die Studierenden erhalten ihre Note (i.e. summatives Feed-
back). Anschliessend fi ndet im Hinblick auf die Vorbereitung und die Durchführung 
der nächsten schriftlichen Arbeit eine bilanzierende mündliche Besprechung statt, bei 
der anhand des Schreibentwicklungsportfolios Schreiblernziele herausgearbeitet und 
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im Schreibentwicklungsportfolio dokumentiert werden. Mit der Orientierung des for-
mativen Feedbacks hin zur nächsten schriftlichen Arbeit ist der Zeitpunkt so gewählt, 
dass die Studierenden das Schreibentwicklungsportfolio als Unterstützung und Hilfs-
mittel wahrnehmen können. Eine zielorientierte Auseinandersetzung mit dem Feed-
back hilft ihnen bei der Bewältigung kommender Arbeiten.
Eine dritte Herausforderung betrifft die Motivation und die Überzeugungen von Dozie-
renden bei der Anwendung eines formativen Feedbackinstruments über den Zeitraum 
eines Studiums. Eine nachhaltige Implementierung des Instruments kann folgender-
massen stattfi nden: 1) Das Feedbackinstrument ist bewusst einfach in der Handhabung, 
aber ausreichend informativ angelegt. Geeignete Handlungsoptionen können abgeleitet 
werden. 2) Die erste Implementierungsphase fi ndet mit einem Teil der Dozierenden 
statt, die später als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren fungieren können. 3) Der 
Aufwand des Einarbeitens in das Instrument wird entlastet oder entschädigt. 4) Der 
Fortschritt der Studierenden ist über den Verlauf des Studiums dokumentiert; Dozie-
rende erhalten so eine Rückmeldung über die Wirksamkeit des Instruments und ihrer 
Beratung. 5) Auf dieser Grundlage haben Dozierende die Möglichkeit, sich über ihre 
Praxis des formativen Feedbacks auszutauschen.
Das vorgestellte Schreibentwicklungsportfolio kann Studierende dazu befähigen, bes-
sere wissenschaftliche Arbeiten zu verfassen, und ihre selbstregulativen Fertigkei-
ten fachübergreifend fördern. Nach erfolgter Implementation kann sich das Schreib-
entwicklungsportfolio mit Blick auf ein gesamtes Studium als ein wichtiger Baustein 
für den Studienerfolg etablieren.
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